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日本語教育においてインターアクションを重視するコミュニカティブ・アプローチ
の考え方が広い分野で取り入れられてきている。近年、作文文教育においても、ESL
（English as a second language）作文教育方法の一つであるピア・レスポンス1)が
取り入れられ日本語学習者（以下、学習者）同士のインターアクションが教師フィー
ドバック（教師による個人指導）より学習者の推敲過程に有効であることが実践・研
究されてきている。池田（1998、1999a、1999b、2000a、2000b、2002、2004）、松本
（1999）、杉山（1999）、広瀬（2000）、景山（2001）の先行研究は、教師添削に頼
る傾向が強い作文教育を、インターアクションを重視する作文教育へと、指導方法を
大きく転換させている。
一方で、中級学習者の場合は、語彙・文型などを含む表現方法の話題で行われるイ
1) ピア・レスポンス(Peer response)は、Peer review, peer critique, peer workshop, peer feedbackと
も呼ばれ、作文プロセスの中で学習者同士の少人数グループ（ペアあるいはグループ）でお互いの作文
について書き手と読み手の立場を交換しながら検討し合う作文学　習活動である（池田 2002:289）。
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ンターアクションが多く、作文の内容を深めるインターアクションが少ないことが課
題として提示されている。また、そのインターアクションが学習者の推敲過程にも影
響を与え、池田（1999ａ、2000ａ）では、内容面の推敲より、表面的な形を整える推
敲が多くなっていることが報告されている。その理由について、池田（1999ａ:34）
は、「話し合いのための言語能力に制限があったことである。つまり、内容的なこと
に注目がなされたとしても、それを指摘する第2言語の表現が困難だったということで
ある」と推測している。つまり、学習者は、作文の内容に関する話し合いをしようと
しても、話し合えるほど言語知識がないため、内容を深めるインターアクションは避
けがちになるとも言えよう。このような言語制限の問題を取り除き、内容に関わる深
いインターアクションが出来る場づくりの試みとして、広瀬（2000）は、韓国人中級
学習者を対象に母語の使用を認めた上でピア・レスポンスを行った。その結果、話し
合いの中で内容面のインターアクションが多く観察され、推敲作文にもよい影響を与
えていた。しかし、推敲種類の分析結果では、語彙・文型などを含む表面的な推敲
が、内容に関する推敲より多かった2)．
なぜ、中級学習者は、作文の表面的な形を整える推敲に偏るのだろうか。読み手に
高い評価を得るためには、正しい日本語で書くことが大事だと考えているからであろ
うか。しかし、人が何かを読む時、書き手の表記が正しいかどうかにどれぐらい注目
して読むのだろう。それより、書き手が伝えようとする内容により注目しているので
はないだろうか。実際、坂井（2005）の「学部教員による留学生の作文評価」に関す
る研究からは、誤りのない日本語を使っているかどうかより、詳しい説明で内容が明
確に伝わるかどうかを重視していたことが分かった。
しかしながら、学習者から正しい日本語へのこだわりを取り除き、作文の全体の内
容に注意を向けさせるためには、どのようなインターアクションを行えば良いのだろ
うか。その答えを探るには、クラス内のインターアクションと学習者の推敲過程の関
係を詳しく見ていく必要があると思われるが、ピア・レスポンスの研究では、まだ、
このような研究は少ない。そこで本研究では、クラスのコーディネータの教師と、日
2) 広瀬（2000）の研究では、学習者が作成したワークシートの分析から、内容についてのピア・レスポン
スが多く観察された。しかし、ピア・レスポンスによる推敲の種類と割合（表面的な推敲：内容面の推
敲）は、80%：20％（1回目）、77%：23％（2回目）、80％：20％（3回目）で、表面的な推敲のほうが
多く見られた。
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本語レベルに差がある参加者（中級学習者・大学院生）で構成された作文検討クラス
を対象に、学習者がクラス内のインターアクションをどのように受け止め、作文に反
映させているのかについて、インターアクションのプロセスと学習者の作文の変容の
事例分析から明確に述べる。そして、分析結果に基づき、内容に関する推敲を促すイ
ンターアクションとはどんなインターアクションであるのか、学習者にどのような
「気づき」をもたらすかについて考察する。
第1章　調査概要
1.教室活動について
分析対象となる教室活動は、2002年度に早稲田大学日本語研究教育センター（現、
早稲田大学日本語教育研究センター）で行われた留学生中級日本語クラス（13週間/週
2コマ/90分１コマ、コーディネータ：細川英雄）である。本センターにおいては、学
習者の日本語レベルを初級から超級まで、1から8に分類しており、本教室活動に参加
している学習者はそのうちの4レベルの学習者である。参加者は、同上センター学習者
3名、リーダー1名（筆者）、教育実習生3名、サポーター1名の計8名で構成された。当
時、リーダー、教育実習生、サポーターは早稲田大学日本語教育研究科修士課程の在
学生であった。
本教室では、学習者自らが自分の興味・関心のあるものからテーマを決め、作文を
し、クラスで検討と書き直しを重ねながら作文を書き上げていく活動を行う。活動
は、次の手順に従い、すべて日本語で行われた。
1）テーマを決めるために話し合う。テーマは「自分の興味・関心」の中から自由に
   選ぶ。
2）決めたテーマについて「動機」作文を書く。（宿題）
3）クラス構成員と「動機」作文を読んで、検討する。
4）3）で出された意見を参考にして、「動機」作文を書き直す（宿題）
5）3）と4）の活動を何度か行い、「私にとって○○とは～である」という仮説を入
   れて、1,200字から1,600字程度で「動機」作文を完成させる。
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6）「動機」についてディスカッションできる相手を各自探し、教室外でディスカッ
    ションする。
7）ディスカッションの結果をまとめ、クラスで報告・意見交換する。
8）クラスで出された意見を参考にしつつ、結論を含め、完成文の下書きを書く。
  （宿題）
9）完成文の下書きをクラスで検討する。
10）6)から9）までの活動を何度か行い、6,000字から8,000字程度で、作文を完成さ
   せる。
11）「相互自己評価」を行う。
2.　分析データおよび分析観点
分析の対象としたのは、学習者Yの「動機」作文と、その作文を検討するため行われ
た教室談話記録である。上述の活動手順からでは、１）から５）までの記録を示す。
使用したデータは、「我が家の犬について」というテーマで書いた学習者Yの３回分の
「動機」作文、および１）から５）までの教室談話を録音し、文字化したトランスク
リプトである。
本分析対象者として学習者Ｙを選んだ理由は、活動の最後に行われた　11）「相互自
己評価」の結果からである。具体的には、「動機」作文に対して、「学習者Yの考えが
よく伝わっている」「分かりやすいエピソード・文章である」「学習者Yのテーマを自
分に引き付けて考えた」という評価を16名中13名から得ていたことからである。その
詳細は、評価会を文字化した記録から抜粋し<表1>にまとめた。評価方法は、事前に
記入してきた「相互自己評価表」<資料１>を元に、各自が書いた完成文を相互に評価
し、また、自己評価も行う。とくに「動機」部分では、「固有性」「自分にしか書け
ないテーマか」「自分の問題として捉えているか」（細川2002）が評価ポイントであ
る。評価に参加した人は、本教室活動メンバー8名に、本クラスには参加していなかっ
たが、同じ教室活動を行っていた他の中級クラスメンバー8名が加わり、計16名で行わ
れた。
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共通評価内容 発　話　記　録　　　　　※：他のクラスからの参加者
　　　　　　　　　　　　　　　・：学習者Yと同じクラスメンバー
書き手の考え
や気持ちがよ
く伝わる。
 
※私はペットを家にペットがない。でも、この作文読んだら、この筆者の同じの感
　じがあります
※犬を飼って愛情というものをもっと深く考えるようになりました。ちょっと驚き
　ました。でも、読んでどんどんわかります。
※Yさんの犬への愛情がとてもよく伝わってきた。犬を飼うことについてのYさんの
　意見、考えがよくわかります。
※自分の感情と意見はよく表せた。Yさんの考えはよくわかりやすい。で、理解でき
　る。
 
 
分かりやすい
エピソードと
文章である。
※犬の病気を治すのために面倒を見るの経験はこれはいい例と思う。
※動機のエピソードは（不明）が大変だったかもしれないけれど、いい（不明）
　思った。えっと愛情について愛情的にいい例が・・・。
・犬が好きというところから始まって、そのエピソードとかすごく詳しく最初の頃
　と比べたら本当に詳しく書いていて、文章とかもすごく、うまくなったという言
　い方が合うのかどうかわからないんですけど、本当にわかりやすいいい文章だと
　思います。
・動機のところでカーマちゃんが病気になった時のエピソードがあって、で、全体
　から本当にYさんにとって、その、犬たちが大切な存在だというのが、わかりまし
　た。
※Yさんの筆の力みたいなものかなとそういうふうに考えました。
 
 
自分に引き付
けて考えるよ
うになった。
 
※初めてこのレポートを読んで、（中略）犬を飼って愛情というものをもっと深く
　考えるようになりました。
・私もどうして犬が好きなんだろう、どうして犬を飼うんだろうということをいろ
　いろ考えたりして、
・面倒を見なければならないですから、それは嫌だと思って、飼いたいけど嫌だと
　思っている人なんですけど、これを見て面倒を、このように面倒を見ながら得る
　経験とか感情とかいいもがあるのだ、ということに気がつきました。
※実は韓国にいる私の友だちも犬が好きで、（中略）その人が自分の犬が子犬を産
　むときのそういう、ま、感じとか、（中略）その時のことが思い出されて、昨日
　の夜、少し、ま、少しいい気分になりました。
※私は小さいから、ずっと両親と離れてきた、でも、小さい時からペットのことは
　非常に苦手ですけど、Yさんのワンちゃんはとてもかわいいと思います。また今度
　Yさんのワンちゃんと遊びたい
<表1> 学習者Yの「動機」文に関する評価内容　
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学習者Yは、<表１>で記しているように、分かりやすい構成や書き方で、自分自身
の気持ちを伝え、読み手から高い評価と共感を得ている。評価者から高い評価と共感
を得られるまで学習者Yはどんな話し合いをし、推敲を重ねてきたのだろうか。
本分析では、分析データを用いて、1）学習者Yがどんな点に注目して推敲を行って
いたのか（推敲の種類と量）、2）作文検討の段階で参加者間の話し合いはどんなふう
に行われていたのか、そして、3）その話し合いをどのように作文に反映していたの
か、この3点を明らかに示す。
第2章　分析および考察
1．学習者が行う推敲の種類とその変化
まず、作文の長さは推敲する量に関係すると予想されるので、学習者Ｙの作文の長
さを測定した。測定単位は文節（学校文法）を採用した。結果、第2稿と第3稿の長さ
はほぼ同じであるが、第2稿は第1稿の倍の長さになっていることが分かった。
・第1稿（125文節）→　1回目の検討　→　推敲① ／第2稿（253文節）
　　　　　　　　　→　2回目の検討  →  推敲② ／第3稿（234文節）
このような活動の流れのなか、学習者Yがどんな点に注目して推敲を行っているのか
をみるため、Faigley & Witte（1981）<資料2>を日本語に合わせて設定しなおした広
瀬（2000）の推敲の分類基準を採用し、種類と量を分析した。分類基準は、表面的な
推敲（Surface Changes）と、内容に関わる推敲（Text-Based Changes）で、大き
く二つに分けられる。表面的な推敲には、Ⅰ．形式的での推敲（Formal Changes）
と、Ⅱ．テキストの内容に影響を与えない推敲（Meaning Preserving Changes）に
細分され、内容に関わる推敲には、Ⅲ．テキストの要旨には影響を与えない推敲
（Microstructure Changes）と、Ⅳ．テキストの要旨や筆者の考え方の方向を変える
ような推敲（Macrostructure Changes）に分類された。まず、分類結果を<表2>にま
とめ、そのうえ、推敲①と推敲②の推敲種類の変化を見比べやすくするため、円グラ
フ化し、考察を行った。分類を行うための測定基準は、表記、文型、書式、単語の数
および変化が見られた文および段落の数である。
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＜表2＞ 学習者Ｙの推敲分類とその結果
                                                     推敲①      推敲②
Surface changes表面的な推敲 （Ⅰ＋Ⅱ）              10(15.5%)    7(10.5%) 
Ⅰ. Formal Changes                                     4(6%)       4(6%)
表記（漢字・カタカナ・句読点などの訂正）             3(4.5%)       2(3%) 
文法（活用・時制・文体などの訂正）                    0(0%)     1(1.5%)
書式（段落の一字下げ・分かち書きなどの訂正）         1(1.5%)     1(1.5%)
Ⅱ. Meaning Preserving Changes                         6(9.5%)     3(4.5%)
加筆（元の文から推論可能なものの加筆）               1(1.5%)       2(3%)
削除（削除された部分が容易に推論できる削除）          0(0%)       0(0%)
書き換え（単語レベルの書き換え）                      5(8%)       1(1.5%)
記述順変更（前後の文の単純な入れ替え）                0(0%)        0(0%)
分割（一文を複数に分割する）                          0(0%)        0(0%)
結合（複数の文を一つの文にまとめる）                  0(0%)        0(0%)
Text-Based   Changes内容に関わる推敲（Ⅲ＋Ⅳ）     53(84.5%)    56(89.5%) 
Ⅲ. Microstructure Changes                              4(6%)    19(30.5%)
加筆（例の提示など、新しいアイディアの加筆）         1(1.5%)       4(6%) 
削除（元の文にあったアイディアの削除）               1(1.5%)     11(18%) 
書き換え（文レベルの書き換え）                        2(3%)        3(5%)
記述順変更（段落内での文の入れ替え）                  0(0%)        0(0%)
分割（段落内におさまる文の分割）                      0(0%)        0(0%)
結合（段落内におさまる文の結合）                      0(0%)      1(1.5%)
Ⅳ. Macrostructure Changes                          49(78.5%)      37(59%)
加筆（新しい段落や筆者の重要な意見の加筆）         33(53%)      22(35%) 
削除（段落や筆者の重要な意見の削除）               12(19%)      15(24%)
書き換え（元の文章を段落ごと書き換えるもの）          0(0%)        0(0%)
記述順変更（段落を超えた文の入れ替え等）              0(0%)        0(0%)
分割（一つのアイディアが複数の段落に分割）            3(5%)        0(0%)
結合（複数の段落にあったアイディアが結合）          1(1.5%)        0(0%)
合　計（Ⅰ＋Ⅱ＋Ⅲ＋Ⅳ）                          63(100％)    63(100％)
＜図１＞ 推敲①　　　　　             ＜図２＞ 推敲②
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分析の結果、全体的に「表面的な推敲」に対して「内容に関わる推敲」のほうが多
く見られた。推敲①では15.5％：84.5％（1：5）、推敲②では11％：89％（1：8）。特
に、テキストの要旨や筆者の考え方の方向を変えるような推敲（Ⅳ）のなかで「加
筆」が一番多く、その次に「削除」が多く行われていたことが分かった。推敲①の
後、学習者Yの作文の長さが2倍になるが、それは、このような内容にかかわる推敲の
中の「加筆」による変化であることが分かった。つまり、学習者Yの作文は、最初に書
いた作文から伝えようとする内容を変えたため、その内容に合わせ、加筆を多く行っ
ていたと考えられる。
それに比べ、第２稿から第３稿への推敲過程では、文章の長さに大きな変化が見え
なかったため、表面的な推敲が多く行われていたのではないかと推測できるが、その
予測とは反対に、実際は内容にかかわる推敲が一回目の推敲のときより多く行われて
いた。文の長さに大きな変化がみられなかったのは、内容にかかわる推敲の中（Ⅲ＋
Ⅳ）で、加筆された文の数と同じ数（26文）の文が削除されていたからであった。
内容に関わる推敲のなかで、テキストの要旨には影響を与えない推敲（Ⅲ）が、推
敲①（6％）の時に比べ、推敲②（30.5％）では多くみられた。そのうち「削除」が1.
5％から18％に増えたこと、また、テキストの要旨や筆者の考え方の方向を変えるよう
な推敲（Ⅳ）が推敲①（78％）の時より推敲②（59％）では減少していたことから、こ
の段階では、伝えたい内容がある程度明確になってきたため、その内容に合わせて不
要な情報を削ぎ落とす作業を主に行っていたのではないかと思われる。
以上のことから、学習者Yは、まず、伝えたい内容を書き加えたうえ、更に、不要な
情報だと判断した内容を削ぎ落としながら、作文を完成させて行ったことが分かっ
た。
2．インターアクションの話題
次は、作文検討のときの話し合いに注目し、インターアクションがどんなふうに行
われていたのかについて分析した。分析は、作文検討中に読み手から出された話題
を、Leki&Carson（1994）の分類をもとに池田（1999a）が決定した項目に基づいて、
トランスクリプトを用いて話題数を数えた。その結果は以下＜表３＞に示す。
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話題のカテゴリー基準　　　　　　　　　　　　　　　 1回目の検討　　 2回目の検討
①文法：文法の話題           
②表記：漢字や発音の話題
③語彙：語の意味の話題  
④表現：事柄の表現方法や文末、文体の問題          
⑤内容：場面設定や人物設定、全体の構成などの話題
⑥その他：作文とは直接関連しない話題    
0(0%)
0(0%)
16(19%)   
5(6%)
58(68%)  
6(7%)
0(0%)
0(0%)
1(1%)
7(8%)
70(80%)
10(11%)
   小  計 85(100%) 88(100%)
＜表３＞ 作文検討中に読み手から持ち出された話題
　
分析結果を全体的にみると、本教室活動の参加者は「文法」「表記」に関しては一度
も話題にせず、作文の「内容」の話題を中心に話し合いが行われていた（１回目の検
討では68％、２回目の検討では80％）。その次に、１回目の検討の時は「語彙」19%、
「その他」7%、「表現」6％の順で、2回目の検討の時は「その他」11％、「表現」
8%、「語彙」1％の順で話題が多く出されていた。学習者Yが作文の「内容」に注意を
向けて推敲を重ねていたのは、「内容」の話題で話し合ったことを、作文に反映させ
ようとしたからであると言えよう。
本教室活動の参加者は、韓国人１名、中国人（香港）２名の学習者に対して、大学院
生５名（日本人３名、韓国人２名）で構成されていた。つまり、教師役を担っていた
筆者を含め8名全員アジア系であった。田中、北（1996）は、アジア系学習者は、作文
の内容について話し合いたいという意思はあるものの、仲間に自分の作文を見せるこ
とに抵抗があると論じているが、本教室活動の場合は、参加者が全員アジア系であり
ながらも、学習者にそのような抵抗は見られなかった。また、上述した言語制限に関
しては、学習者とほかの参加者との日本語能力の差はあったものの、「文法」「表
記」に関する話題がなかったことと、「内容」に関する話題が68％から80％に増えた
ことから、話し合いをするのにあたって、日本語のレベルはあまり大きな問題ではな
かったと予想される。そして、足りない言語知識は、内容について話し合うなか、補
い合っていたのではないかと思われる。
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3．インターアクションから作文への反映
次は、出現頻度の多かった「内容」「語彙」「表現」の話題の順に、実際どのように
話し合いが行われ、作文に反映されていたのかについてみていくため、作文検討の話
し合い記録と、学習者Yの作文を用いて分析を行う。「その他」の話題は学習者の作文
のテーマとは関連がなく、作文に反映された例もみられなかったので、分析対象から
外した。トランスクリプトは、作文への反映に関係している部分を抜粋して使用して
いる。また、学習者Ｙの作文は原文の一部を抜粋し、作文検討の反映様子を示してい
る。そのなかで、下線、点線、太字の部分は筆者によるものである。
１）内容
［例１］話し合い前の作文：                                          　 
一緒に暮らしてはじめて生活の習慣と考え方がだんだん変わっていきました。　　　　
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　／第1稿原文の3段落から抜粋。
他の学習者：下のほうですけど、「一緒に」というのは犬と一緒にでしょ？
←【理解確かめ】
学習者Ｙ：「一緒に暮らして」・・。あ、はいはいはい。
他の学習者：「犬と一緒に暮らし始めて」、考え方はわかりますけど、生活の習慣
　　     　　はどう変わりましたか。←【明確化要求】
学習者Ｙ：例えば、朝早く起きて、あの、必ず夕方まで帰り・・そういうこと。旅行　　　
　　　       することももう一つ問題があります。例えば、香港、外国へ行けば、連れ　　
　　　　     て、だめです。日本国内は大丈夫です。
・話し合い後の作文：                                                    
カーマと桃を家に迎えた日から、大きな変化が始まりました。必ず毎日新鮮な水と食事
を４回あけました。絶対家に犬を四時間以上一人しませんでした。トイレの訓練は小さい
時からしつけなければいけませんでした。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　       ／第2稿原文の4段落から抜粋
時間をたくさんつくって、一緒に遊んだり、訓練したりしました。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　         　／第2稿原文の5段落から抜粋
・分析：話し合いの前に提出された学習者Ｙの作文、第1稿では、「生活の習慣と考
え方がだんだん変わっていきました」という文が、具体的な説明はなく、
記述されていた。話し合いでは、他の学習者により、「一緒に」が「犬と
一緒に」という意味であることが確かめられ、その後、「生活の習慣」の
変化の明確化要求により、学習者Ｙから例えが挙げられた。このことか
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ら、生活の変化に関する具体例が第2稿に加筆され、更に、「一緒に暮らし
てはじめて」という表現は「カーマと桃を家に迎えた日から」へ、「生活
の習慣」は「大きな変化」へと、元の文の意味を保ちつつ、一層その表現
を明確しようとする学習者Ｙの工夫が現われた。このような加筆や表現の
工夫は、読み手－上記の例では他の学習者になる－の反応を反映させた推
敲であると考えられる。
［例2］話し合いの前の作文：                                                  
自分にとってうちの犬は自分自身の反省である。　　       ／第1稿原文の4段落から抜粋
他の学習者：あの、なぜ、犬はYさんにとって、自分自身の反省ですか。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　←【明確化要求】
学習者Ｙ：それはね、うん、犬を飼うようになってから・・・。
リーダー：中に何がありますか、具体的に。←【具体例求め】
学習者Ｙ：例えば、犬を飼うこと、ほんとに時間がかかるんですけど、（不明）、　　　　
散歩連れて行こうか、ほんと、犬の母になるということ。でも、自分が初め
て母として。昔は母、自分の母の世話ばかりもらって、母の感情とか苦難と
かよく考えてないんでしたが、犬を飼ってから、よくいろいろなことわかり
ました。～中略～（みんな：うーん）自分の子供ために、友達ために、いろん
なこと。
みんな:うーん　←【理解・解釈示し】
サポーター：それが自分の反省。　←【理解確かめ】
学習者Ｙ：そうそうそう。反省・・、おかしいかな。　
サポーター：それをちょっと詳しく書いたら、すぐわかる。書いてないから、反省と
　　　　    いう意味がよくわからなかった。　←【理解示し】【発展意見延べ】
・話し合い後の作文：                                                      
自分にとって家の犬は先生のようなものである。　   　／第2稿原文の7段落から抜粋
・分析：学習者Ｙは他の学習者から「うちの犬は自分自身の反省である」理由を問
いかけられ、最初はすぐに答えられないが、リーダーの具体例を求める発
話後には、犬を飼いはじめてから母の大変さが分かるようになったと説明
している。一方、参加者側は「うーん」という反応と、学習者Ｙの説明か
ら「反省」の意味が不明確であったこと、そして、「もっと詳しく書いた
ら、すぐ分かる」というフィードバックを与えている。このような話し合
い後、学習者Ｙは、話し合いの中で説明していた内容を書き加えた上に
（[例3]で提示）、「自分自身の反省である」の部分を「先生のようなもの
である」に書き換えている。このような文の変化から、学習者Ｙが、教室
での話し合い後も、「反省」という言葉に対する読み手である参加者の反
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応を意識しながら、自分が表現しようとする内容にふさわしい言葉を選ん
でいたことが予想される。
［例3］話し合いの前の作文：／ 話し合いに関連する箇所なし
学習者Ｙ：一番たぶん母のこと。たぶん母のこと一番大事。
リーダー：一番書きたいのは。←【明確化要求】
学習者Ｙ：一番書きたいのは母のこと。
リーダー：母のこと。←【理解確かめ】
学習者Ｙ：今、ワンちゃんの母として、母の昔の世話といろいろなことわかりでき　　　　
　　         ました。
リーダー　：母としてってことが、すごいキーワード？キーワードというか、ポイン
　　　　    トになるんですね。←【理解・解釈示し】
学習者Ｙ：うん。
リーダー：ごめんなさい、何回も聞くようなんですけど、この母として、自分が母と　　　
　　　       して感じたことっていうのは、一番印象に残っているのはあるんですか。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　←【具体例求め】
学習者Ｙ：病気の時、徹夜？
リーダー：はい
学習者Ｙ：徹夜、あの世話…世話…あげることと例えばもう一つは散歩を連れて行く時、
小さい頃母は私を公園とか幼稚園連れて行く時思い出しました。そういう関
係。はい。～中略～
実習生　：それはぜひ書いた方がいい。←【発展意見述べ】
・話し合いの後の作文：                                                      
　すぐなくとも赤ちゃんを待つ母親の期待と不安におとらないものでした。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　         ／第2稿原文3段落から抜粋。
　まるで本当の母親になったように感じました。この経験は、以前は考えなかったことを考
　えさせられるようになりました。自分の母にとってわたしの面倒を見ることは、本当に大
　変なことだったと思いました。真夜中に何度母を起こしたことでしょうか？食事や風呂や
　その他いろいろな世話で大変だったのではと思いました。母が、わたしの遊び相手として
　LEGOで遊んでくれたことを今でもはっきり覚えています。
           　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　／第2稿原文の4段落から抜粋。
　私に歩き方や、話し方を教えたり、自立させたりした偉大な母の大変さを実感し始めまし
　た。                                               ／第2稿原文の5段落から抜粋。　
　それは母が子に対する不安に似たものではないかと思いました。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　/　第3稿原文の3段落から抜粋。
　熱があったわたしは、真夜中に何回も起きては「水が飲みたい」と言って、ずっと母に面
　倒を見させました。この経験はわたしに偉大な母の大変さを実感させられました。
／第3稿原文の4段落から抜粋
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カーマと桃に世話をしたり、面倒を見たりしたおかけで、自分の母の気持ちと愛情をよく感
じられるようになりました。以前は、母に面倒を見られることは自然に覚えていくものだと
思ったわたしが、カーマと桃によって愛情というものを深く考えさせられました。犬のおか
げで、もともと鈍感なわたしが母の愛情をはっきり感じました。
                                                       ／第3稿原文の6段落から抜粋
・分析：第1稿には「母」に関する記述はなかった。しかし、話し合いの中でリー
　　　　ダーが再度「一番書きたいこと」を明確にするように要求したところ、学
　　　　習者Ｙの「一番書きたいこと」は「母」と「犬」の関係（そういう関係）で
　　　　あることが明らかになった。更に実習生が「それはぜひ書いたほうがい
　　　　い」という勧めを受け、学習者Ｙは第2稿と第3稿に「母」のことを書き加
　　　　えている。太字で示している「母」という言葉は、第1稿では一度も現われ
　　　　なかったが、第2稿と第3稿ではそれぞれ6箇所ずつ現われた。そして、下線
　　　　で示しているように、「犬を飼う経験」と「母への思い」を同時に表す文
　　　　も加筆され、更に、第2稿から第3稿へと推敲が進むにつれ、このような加
　　　　筆が増えていることが分かる。このように、一番書きたかったそういう関
　　　　係を浮き彫りにさせた話し合いが、学習者Ｙの作文における主題文の提示
　　　　を可能にさせている。
［例4］話し合いの前の作文：                                                   
　自分にとって家の犬は先生のようなものである。／第2稿原文の7段落から抜粋。         
　サポーター：動機のまとめに自分にとって家の犬は先生のようなものであるって先生のよ　
　　　　　　うなものに対しての説明は書いてないんです←【具体例・説明求め】
　　学習者Ｙ：え、本当に、実際自分が言いたいことはなんか日本語でできない。～中略～
　リーダー：一番言いたいことは一つだけで。←【発展意見述べ】
　学習者Ｙ：一つだけ？母としての。
　リーダー：母としての方を言いたいんですか。母としてとこの先生のようなものっていう　
　　　　　　のはその母としてっていう話をまとめの部分で入れたほうがいいじゃないです　
　　　　　　か。←【発展意見述べ】
　学習者Ｙ：でも、何か分からない。母じゃなくて、犬は私の母じゃなくて、犬を見てこれ
を理解できました、そういう、だから、犬は先生のような人です。犬から勉強し
ましたから。
　実習生：じゃ、そうしたら、先生のようなものっていうのを先生がどのようなものなのか　
　　　　　説明しないと、犬がどうして先生なのか。←【明確化要求】　　
　リーダー：犬がどういうことを教えたんですか。←【明確化要求】
　学習者Ｙ：感謝
　リーダー：誰に対しての感謝なんですか。←【明確化要求】
　学習者Ｙ：母に感謝の気持ちを勉強してもらいました。
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　リーダー：それを書けばいいですよね。←【発展意見述べ】
　学習者Ｙ：本当、本当。
・話し合い後の作文：                                                            
　犬から親の愛情を理解することを教えてもらったから、自分にとって我が家の犬は愛情を　　
　理解させてくれた先生です。　　　　　　　　              ／第3稿原文の6段落から抜粋
・分析：「動機のまとめ」とは「私にとって○○とは～である」という形で、動機
　　　　の全文をまとめ、作文の最後に書く仮説文である。上記の話し合いは、学
　　　　習者Ｙが言いたいことを仮説文にどう表すかについてである。学習者Ｙ
は、サポーターから「先生のようなもの」の詳しい説明を要求されるが、
日本語で表現するのが難しいことを訴えている。参加者達は「先生がどの
ようなものなのか」、「何を教えたのか」と明確化を要求し、それに対す
る学習者Ｙの発話から、表現意図を汲み、作文を書き直す際に参考になる
意見を述べている。このような話し合いは、学習者Ｙの言いたいことを明
確にしようとすることから始まっているが、結果、書くべきことが明らか　
になり、学習者Ｙが初めに見せていた「日本語でできない」も解消され、
第2稿では「先生」という表現を使った根拠を示した文に変えていた。
［例5］話し合いの前の作文： ／話し合いに関連する箇所なし
　学習者Ｙ：つづきのところは、病気のエピソードちょっといれて、でも、今、病気はどう
書けばいいか、なんか難しい。まだ考えているから、これだけ、病気のとこ
ろ・・～中略～
　他の学習者：病気だと、気に付いたとき、なにをみて病気になったということをわかりま
したか。←【明確化要求】
　学習者Ｙ：なんで、病気になった、知っている。え、突然、小便できない、けどえ、おか
しい、なんか変な顔、でも、耳も冷たくなった。いつも元気・・。
　他の学習者：犬は耳が冷たくなったらあぶないんですか、やばいですか。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　←【理解確かめ】
　学習者Ｙ：いや、普通はだいたいピンク色、ピンク色。あったかい。でも、突然、普通よ
り違うの、毎日見て、毎日より、元気、なんか、元気ない、で、耳も、なんかグ
レイ色、グレイ。ピンクじゃなくて、なんか、色が変わって、顔も体も。
　　　　　～中略～
　他の学習者：何時に。病院とかにいきましたね。夜ですか。←【明確化要求】
　学習者Ｙ：いや、夜じゃなくて、あのー、午後。午後で、でも、先生から、とて　　　　　
も、エックス、X-ray、ちいさいの点みえて、で、手術が今必要といわれ　
て、～中略～
　サポーター：そのときのYさんの気持ちはどうだった。手術しなければならないんですと
言われたときの・・。←【明確化要求】
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　学習者Ｙ：ずっと、寝ない、寝なかった｡ずっと起きて、チェックして、ほんとうにだい
じょうぶか、そういう気持ち。とても心配。
　サポーター：医者さんがだいじょうぶだと言われても、心配になる。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　←【理解・解釈示し】
　他の学習者：手術したあとには、ちょっと安心しましたね。←【理解・解釈示し】
　学習者Ｙ：ちょっと安心しました｡～中略～
　学習者Ｙ：治ったとき、ほんとに、ああ、今回は治った、と思う。ほんとに。みんな：あ
　　　　　　あ←【理解・解釈示し】　～中略～
　リーダー：今言ったこと、みんなが一番、うーんって、聞いてましたよね｡今言ったこと
が、多分お母さんと一番つながりがあって、それでみんな、「うーん」って
              　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　←【発展意見述べ】
　みんな：（笑）←【理解・解釈示し】　
　学習者Ｙ：ああ、病気の。
・話し合いの後の作文：                                                          
１年過ぎだ頃、カーマが突然病気になりました。その日、カーマは何回もケージに戻って、
おしっこをしようとしましたが、何もでてきませんでした。そこで、カーマの体をチェック
しました。体温がいつもより低く、ピンク色の耳元は灰色になっていました。とても心配し
たわたしは、さっそくカーマを連れて動物病院へ行きました。Ｘ線の結果、カーマは結石が
尿道にあることがわかりました。先生にカーマは手術を受けないといけないと言われた瞬
間、わたしは気が遠くなりました。手術の時、ずっと待っていたわたしの心はとても重くな
りました。カーマの苦しさを軽減したかったものの、何もできませんでした。あの時感じた
不安は、以前に感じたものより何倍も強かったです。それは母が子に対する不安に似たもの
ではないかと思いました。　　　　　　　　　　　　　　　　　　／第2稿原文の3段落から抜粋
やっと手術が終わって、大丈夫そうだったカーマを見て心がだんだん軽くなりました。先生
は「Ｘ線で発見した結石は見つかれらかったけど、多分結石は小さい石に分解されるはずで
す。心配しないでください。」と言いました。まだ寝ていたカーマを大切に抱いて家に帰り
ました。カーマのそばに一晩中いて面倒を見ました。　      
                                                       ／第3稿原文の4段落から抜粋
・分析：飼っていた犬が病気になった時のエピソードは、第1稿の作文検討時から取
　　　　り上げられていたが、第2稿では反映されなかった。その理由が学習者Ｙの
　　　　最初の発言である「なんか難しい」から見受けられる。しかし、参加者の
エピソードの不明確な情報の追求により、「犬の病気に気づいた瞬間」
「病状」「病院での状況」「犬が手術を受けた時の学習者Ｙの気持ち」
「犬の病気が治ったときの気持ち」が引き出され、参加者はエピソードの
内容と学習者Ｙの気持ちを理解するまでに至る。更に、話し合いの後に
は、リーダーがエピソードを書くように促している。学習者Ｙは話し合い
後、第3稿に「犬の病状」（無印部分）、「学習者Ｙの気持ち」（破線部
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分）、「お母さんとの関係」（太字部分）という内容で二つの段落を加筆
していた。加筆された部分の内容と、学習者Ｙの発話内容が類似している
ことから、学習者Ｙは参加者の問いかけに対して書き言葉でも対応してい
ることが分かる。
２）語彙と表現方法
［例6］話し合い前の作文：                                                       
　その上に明るい性格を持つ犬が絶対ほしいから、ヨーシャテリアという犬を買ってきまし　
　た。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　             ／第1稿原文の2段落から抜粋
学習者Ｙ：犬の種類の名前を間違えたかもしれない。ヨークシャ・・。
みんな：ヨークシャテリア←【明確化】
・話し合い後の作文：                                                           
　大切に子犬を手のひらの上にのせて、よく見ました。「これにします」と、言わないでは　　
　いられなかった。　　　　　　　　                  ／第2稿原文の3段落から抜粋
　２年半ぐらい前、ヨークシャテリアという犬を２匹（カーマと桃）飼い始めました。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　         ／第3稿原文の1段落から抜粋　　
・分析：学習者Ｙ自らが「ヨーシャテリア」という語彙の間違いを指摘し、参加者
　　　　一同が「ヨークシャテリア」と答えている。このやり取りは、第2稿では
「犬を飼い始めた」という事実を述べていた元の文が、犬を買いに行った
時の状況を描く文に変わることにより反映されず、「ヨーシャテリア」と
いう言葉は使われなかった。しかし、第3稿では、第1稿で表していた文の
意味にまた戻り、「ヨーシャテリア」は「ヨークシャテリア」で書かれて
いた。このことから、話し合いが、書かれたそのもの、すなわち、文法や
語彙などの「形」に関して行われていたとしても、学習者Ｙの推敲は単に
「形」を変える推敲ではなく、自分の文が表す「内容」に軸を置きなが
ら、話し合いを反映させていたことが見受けられる。
［例7］話し合い前の作文： ／話し合いに関連する箇所なし
　学習者Ｙ：いや、小便できないです。あの汚いの血？赤い血？汚い血ずっと心臓が問題な
いからずっと中に…。あの
　実習生　：心臓が悪くて汚い血がずっと同じところにある？←【理解・解釈示し】
　学習者Ｙ：そうです。だんだん石？だんだん…小便できない。
　実習生：胆石だ。←【明確化】
　学習者Ｙ：胆石じゃない。
　実習生：尿結石？←【具体例示し】
　リーダー：尿結石だ。そうそうそうそう。←【理解・解釈示し】
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　みんな：尿結石。←【明確化】
　学習者Ｙ：ああ、そういうもの。
・話し合い後の作文：                                                          
ｘ線の結果、カーマは結石が尿道にあることがわかりました。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　           ／第3稿原文の3段落から抜粋
ｘ線で発見した結石は見つかららかったけど、多分結石は小さい石に分解されるはずです。　　
　　　　　　　　　　　　　　　　　                      ／第3稿原文の4段落から抜粋
なた後日、カーマの膀胱内に結石ができる原因をわかって、再度手術を受けてやっと完全に
治りました。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　／第3稿原文の4段落から抜粋　 
                     　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
・分析：犬の病名の代わりに病状を説明して参加者の理解を得ようとするが、説明
　　　　もあまり続かない様子が伺える。しかし、参加者による病状に関する理
　　　　解・解釈示しや具体例から病名が明確になり、「尿結石」という言葉が提
　　　　示された。作文の中では、「尿結石」という言葉は上記の話し合いを「参
　　　　考」にしながら推敲していたことが見受けられる。
［例8］話し合い前の作文：／話し合いに関連する箇所なし
　リーダー：なんの病気ですか。←【明確化要求】
　学習者Ｙ：日本語で説明ができませんですね。とても複雑。
　実習生：どこが悪いとか。←【明確化要求】
　学習者Ｙ：どこが…心臓？
　みんな：心臓…。　←【明確化】
　学習者Ｙ：心臓に…これが難しい。
　リーダー：え、でも私たちもそんな難しい病名を教えてもらってもわからないので、あの　
　　　　　ただ心臓が悪いとか足が悪いとか、なんか体が弱くなってとか、そういうふうに
　　　　　説明してもらえば大丈夫です。心臓が悪かったんですね。←【発展意見述べ】
　学習者Ｙ：心臓ですけど、あの、
　実習生：例えば、ご飯を食べなくなったとか？←【具体例示し】
　学習者Ｙ：いや、ご飯全然問題ない。
　実習生：動けない？←【具体例示し】
・話し合い後の作文：                                                           
　その日、カーマは何回もケージに戻って、おしっこをしようとしましたが、何もでてきま
　　せんでした。　　　　　　　　　　　　　　                   ／第3稿原文の3段落から抜粋
・分析：「なんの病気ですか」という質問に対して説明が出来ずにいる学習者に、
　　　　実習生は語彙を明確にさせつつ、病状を説明する方法として具体的な表現
　　　　例を挙げている。また、リーダーは、そのような表現方法が読み手に伝わ
りやすいことを言い、学習者Ｙの発言を促している。このような実習生と
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リーダーのサポートから、学習者Ｙは病状を説明する表現を加筆するに
至っている。読み手と共に表現しようとすることを探る過程が、学習者の
推敲にも影響を与えていると言えよう。
結論
今回の分析は、一人の中級学習者が作文を完成させるまで、教室でどんな話し合い
をし、それをどのように作文に反映させて行ったのかを、プロダクトである学習者の
作文だけではなく、インターアクションのプロセスも含めて明示する手法を取って
行った。結果、学習者は、「内容に関わる推敲」を主に行っており、それは、話し合
いのときの話題に起因する推敲であったことが分かった。また、作文検討中に参加者
から持ち出された話題は「内容」「語彙」「表現」を中心に、実際どのようにイン
ターアクションが行われ、推敲に反映されていたのかについて分析を行った。まず、
インターアクションについては、次のようにまとめられる。
参加者は、以下の①から⑥までの行為を通じて、緻密に書き手の表現意図を汲み取
ろうとしていた。そして、汲み取った学習者の表現意図を踏まえ、文章の発展につな
がる意見を述べていた。
①書き手の文章をどう理解・解釈したのかを示す。
②書かれたものに対する読み手の理解・解釈を書き手に確かめる。
③作文の中の不明確な情報について要求する。
④書き手の表現意図を明確に理解するため、具体例・説明を要求する。
⑤読み手のほうから具体例を挙げて語彙と表現を明確化する。
⑥作文からだけではなく、書き手の発言からも①～⑤の行為を行う。
⑦作文の推敲につながる意見を述べる。
以上の①～⑦は、実際の日本語教育の現場で、読み手の働きかけ方として活用でき
ると考えられる。更に、ピア活動を経験していない学習者の戸惑いを軽減し、より積
極的な取り組みのための具体的な提案が可能になると思われる。
そして、学習者がこのような読み手の行為をどのように作文に反映させていたのか
については、次のようにまとめられる。
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まず、「内容」については、①話し合いの過程で、いくつかの書きたいことから、
「一番書きたいこと」がより浮き彫りになり、その部分を新たに加筆する。②更に、
それを表すために「書くべき内容」に気づき、加筆を重ねる。そして、③できるだけ
「推敲につながる書き手からの意見」をいかした書き方をする。④作文全体をまとめ
るのに難しい主題文は、読み手からの質問に答えながらどのように書けば良いのか具
体的に気づき、元の文の意味を崩さずより明確にさせる。⑤読み手から明確化を要求
されたことは、具体例を挙げ、根拠を示す。⑥読み手から不明確な情報だと指摘され
た部分は、推敲後の読み手の反応を意識し、言葉を書き換える。⑦読み手から指摘が
ない文でも、元の文の意味を保ちつつ、自らより分かりやすい表現を工夫する。
語彙・表現については、①話し合いから知った正しい語彙は、文が表す内容を軸に
採用を決める。②話し合いから初めて知った語彙は、そのまま作文に反映するという
より参考にする。③表現方法を探る過程をそのまま活かした書き方をする。
以上のことから、本教室活動は、書き手の表現意図を汲み取ろうとする読み手と、
その読み手の理解を把握・確認し、推敲する書き手とのインターアクションの活動で
あると言えよう。書き手は、このようなインターアクションを通じて、伝えようとし
たことが読み手にどのように伝わっているのか、何が伝わっていないのかをしっかり
把握・確認することができる。そして、インターアクションを繰り返すなか、書き手
は、いろいろあった書きたいことの中、例えば、気持ち・考え・主張などから、自分
が一番伝えたいことに次第に気づき、更に、その気づきは、作文に「書くべき内容」
とは何かに意識を向けさせていく。このような気づきは、インターアクションの過程
で読み手の意識が積み重なり、高まった結果ではないかと考える。先行研究において
は言語形式に重点が置かれた討論であるのに対し、本研究では内容中心であったの
は、以上のような読み手の働きかけと、それに答えようとする学習者の推敲プロセス
に違いがあるからではないだろうか。
本論文の教室活動は、インターアクションを重視する面では、ピア・レスポンスと
共通しているが、教室活動の構成員を考えると、通常のピア・レスポンスとは異なっ
ている。大学院生が、教室活動をリードする教師の役割と、一人の読み手としての役
割を同時に果たしながらインターアクションに加わっているからである。このような
教室活動の構成員と、一人の読み手としての教師の役割が、学習者同士のインターア
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クションに比べ、どの程度学習者の推敲に影響を与えているかは、今後、調査および
検証が必要であると考えられる。また、今回のケースステディは作文の評価が高かっ
た学習者の例を取り上げているが、他の学習者のケースも含めての分析を試みること
で、推敲過程の真相をより明らかにすることを今後の課題としたい。
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인터액션에 의한 작문 수정 과정과 내용에 대한 자각    
- 중급일본어학습자를 대상으로 한 케이스 스터디 -
                 장 진화
인터액션을 중시하는 커뮤니커티브 어프로치는 일본어 교육에 있어서도 넓은 분야에서 적
용되고, 동시에 다양화되고 있다. 특히 작문교육 분야에 있어서, 학습자간의 인터액션을 통해 
작문을 고쳐나가는 교실활동(Peer Response)이 도입되면서, 교사의 힘에 치중되어 온 작문교
육의 방식이 크게 전환되고 있다. 그러나 한편으로 중급레벨 학습자의 경우, 작문의 내용보다
는 어휘나 문법을 중심으로 한 인터액션이 많은 것으로 나타나, 어떻게 하면 내용을 중심으로 
한 학습자간의 인터액션을 활성화 시킬 수 있는가가 중급레벨의 일본어 작문교육의 과제로 
남아 있다. 본 연구는 교실활동의 참가자들간의 인터액션이 학습자의 작문 과정에 어떤 영향
을 미치는지 그리고 어떤 인터액션이 학습자가 어휘나 문법보다 내용에 치중한 작문수정을 
가능하게 하는지에 대해 분석한 연구이다. 분석대상은 와세다대학에서 실시한 중급 일본어 
학습자의 교실활동이며, 학습자가 제출한 작문과 작문을 검토한 토론 기록을 녹음 후 문자화
한 것이다. 분석 결과, 교실활동중의 인터액션은, 학습자가 전하고자 하는 내용을 명확히 이해
하고, 또한 구체화 하기위한 것임을 알았다. 그리고, 이와 같은 인터액션을 거듭해 감으로써 
학습자는 어휘나 문법보다 작문의 전체적 내용에 촛점을 둘 수 있다는 것도 명확히 보여졌다. 
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